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 児童にとって,双 方の主張にそれぞれ正当性を認め,ま た,双 方の主張が調停不可能で
あると感 じる場合,授 業の進行に疎外感をもち,主 張をかみあわせるために討論を進める
教師の授業計画に対 して妥当性を認めることができず,授 業の場に自分が居ることに意味
を見いだせな くなることもある。そうでな くても,ど ちらの主張 も成 り立ち得る,ど ちら
も間違いかも知れない,あ るいは一つの結論が導 き出された場合でも,そ れは人が変わ り,
時が流れ,所 が移ればまた違いうるというふうに,取 り上げられた価値葛藤 自体の意味を
相対化 し,大 して重要ではない事柄 として処理 しようとすることもある。
 留保,逃 避にたい して教師が適切な手だてを構 じられない場合,授 業に参加する児童の
割合を減らして しまうか,授 業の意味を小さなものに して しまう恐れがある。
 実際の授業においては,次 のような児童の反応があった。○ 算(1))数の ときはいつも答が
一つに決まるけ ど,道 徳の時は決まらな くてもいいと思った。○ 先生の答にもまた反対
する人がいるかも知れないし,先 生の答がきっと正 しいとい うことにならない。○ ぼ く
はアルチュウになる。大人は,ど うしても決めなきゃいけな くて,ど うしても決心できな
いとき,こ んな とき酒をのんでアルチュウになると思 うから,ぼ くもアルチュウになると
思った。o自 殺する。 どうしようもないもん。
 提示された価値葛藤に児童が深 く入 りこんだ授業であったから,後 ろ二者のような答が
提出された と言える。教師にとっては しか し,準 備 した指導案の流れを破ってまで上述 し
長崎大学教育学部教育学教室
12 上 薗 恒太郎
た答 と正面から向かい合うには勇気が必要であろうし,こ れらの答を短時間で処理できる
とは考えにくいところから,当 り障 りな くすませたいところであろ う。実際の授業におい
て,教 師は,ア ルチュウとの答を賛否いずれにも属さない答 として保留 し,自 殺論には,
「う一む,そ れはやめようよ」 と応 じざるをえなかった。このような答が出ないように教
師は予め手だてを構 じてお くべきだ との意見もあろう。だが,教 師の扱いかねる意見を予
め出ないようにしておいてうま く流れてい く授業がいい授業なのかは,疑 問のあるところ
である。
 二つの道徳上の価値が対峙する授業例は,少 ない。多 くの道徳資料に現れる葛藤は,あ
るべ き事柄 と欲求との葛藤である。自己の欲求を抑えて,道 徳的にあるべ き答へ と導 くこ
とが多 くの葛藤教材の眼目になっている。克服すべき方向がみえている葛藤の場合,児 童
がさきに掲げたような深刻なディレソマに陥ることは少ない し,教 師 としても確たる答を
持ったうえで安心 して授業にのぞみ,指 導案にそった答をひきだすことに意識を集中でき
よう。
 しかし,複 数の価値が折 り合わず,相 対立する状況を描 く資料の場合,一 方を克服 して
他方の当為に従 うとの構図をとることは必ず しもできない。一方の価値 も,単 独では正当
な当為であるか ら。一つの資料,あ るいは一時間で複数の道徳的価値を扱 う困難の原因の
一つは,教 師も児童生徒も,多 くの場合,一 時間一価値の道徳授業ばかりを経験 してきた
点にあろう。一つの当為に従う事が正当であるとの授業を児童が経験 してきているならば,
一つの道徳的価値は,児 童生徒にとって,独 自の正当性の論理を持 っており,そ の価値は





得ない とい うことになろう。ディレソマに陥ったまま,デ ィレソマを越える思考方法がわ
からない。




て特に説明の必要 もなかった。今度は,し か し,な ぜ今まで と違 うのか,違 うのなら違っ
てもいい理由を含む授業の終末でなければ,児 童は納得いかないであろう。その理由の説
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2.こ れまでの道徳授業に対するさまざまな疑問
2-1. 目指すべき単一の当為が見えており,そ の当為を語 り聞かせることについては
誰も異論を唱えない場合,教 師は,満 幅の道徳的価値の権威を背にして児童生徒の前に立
てる。児童生徒に しても,教 師の意図を見抜 くことが,そ の授業の道徳的価値を うま く捜
し出すことになる。
 教師の意図を見抜いて うまくやる児童生徒について,以 下の描写は鋭い。遠藤周作は次
のように書 く。
「…ぼ くは大人たちを無意識の うちにダマ しにかかった。大人たち とい うのは詰襟を着た
師範出の教師たちのことであり,ま た父親や母親のことでもあった。 どうすれば彼等がよ
ろこぶか,ど うすればホメられるかを素早 くその眼や表情から読み とり,時 には無邪気ぶ
った り,時 には利 口な子のふ りを演 じてみせるにはそれほ ど苦労もい らなかった」(z)(>)。
 そして彼は,作 文の時いつも一,二 か所のサワリを作 っておく。「サワリとは師範出の
若い教師が悦びそ うな場面である」。そ して彼の書いた作文は次のようなものであった:
「病気の木村君のため,苦 心 して採集 した蝶の標本箱を持っていこうとする。ネギ畠の中
を歩 きながら,突 然,そ れをやることが惜 しくなる。幾度も家に戻ろうとするが,や っぱ
り木村君の家まで来てしまう。そ して彼の悦んだ顔を見てホ ッとする」。 しかし事実は違
った:「 これ(標 本箱一引用者註)を くれてやることが惜 しい とは思いもしなかった。な
ぜならぼ くは三つほど,そ んな標本箱を父から買い与えられていたからだ。木村が悦んだ
ことは言 うまでもない。だが,あ の時,ぼ くが感 じたのは彼の百姓家の きたなさと優越感
とだけであった」。教師は先の作文を朗読させて,満 足げであった。教室の子 どもたちに
どこがいいかを問い,標 本箱をやるのが惜 しくなった本当の気持ちを正直に書いている,
と教師は評価 し,良 心的,の 文字を板書する(3)())。
 「大久保湖州」で,芥 川龍之介は大久保余所五郎の人生訓 と徳川家康のそれ とを対照 し
た本の頁を古本屋で偶然開いてみて嬉 しがる。
        人の人生
    徳川家康
  急 ぐべからず。
  心に望みおこらば困窮 したる時を思ひ
 出すべ し。
  怒は敵と思へ。
  勝つ事ばかり知てま くる事をしらざれ
 ば害其身に至る。
  及ばざるは過 ぎたるより勝れり。
そ して言 う:





 負 くる事に安んじて勝つ事を知 らざれ
ば損其身に至 る。
 成すは成さざるより勝れり。
      「彼(大 久保一引用者註)の 処世訓は不思議にも坊間に行はれる教科書の臭
気を帯びてゐない。何処か彼自身の面接 した人生の息吹を漂はせてゐる」,「 大(4))久保湖州
を明治の才人の一人に数へる」(5)())。
 「條儒の言葉」のなかで芥川が,黙 って書生の論に耳を傾ける貝原益軒の 「謙譲の美徳」
を,益 軒の辛辣な侮蔑,書 生の放論のなかに鼓動 していた新時代の精神などと述べている
くだり,ま た,太 宰治が木村重成や神崎與五郎や韓信に 「忍耐心」 よりは無言の底知れぬ
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軽蔑感,か えってイヤミなキザなものしか感 じることができなかったという話は,す でに
宇佐美寛 も引いているところである(6)())。
 「模範生」モラルに適 ういわゆる道徳的解釈が,い かに批判を浴びているかは,枚 挙に
暇がないほどである。作家なりが斬新さを際だたせるために自分の見解を 「模範生」風の
ステレオタイプと対比 してみせる好都合を斜酌 してもなお,批 判は多い。そして批判は,
文学者にとどまらず,教 育関係者にも強い。カール ・ベライターは言 う:「 伝統的学校の
生活の三つの特色,す なわち,点 数かせぎ,儀 式,お よびr模 範生』モラルは,現 代の批
判者によって完膚なきまでに販められている。批判者からすると,こ れらの特色は,喜 び
の感 じられない骨折 り仕事であり,わ ざとらしさであり,無 意味であり,さ らに個性の崩
壊である,と いうことになる」(7)())。
 ベライターは,伝 統的学校に全 く意味がないとは言わない。 しかしその言はシニカルで
ある:「 儀式なり,明 快なモラルなり,は っきり決められた仕事なりが,平 和で,秩 序の
ある学校生活に役立つのは確かだ。かりにこうしたことが厳密には楽 しみの処方箋 とはい
えないまでも,少 な くとも,目 的のない退屈さを防 ぐものではある」。一方,遠 藤周作の
「ぼ く」は,授 業時間を楽 しいと感 じた。そ して自分の少年時代を大人として次のように
弁明する:「 現在のぼ くに(マ マ)あ の頃の自分を特にずるい小利口な少年だったと思っ
てはいない。あなた達 も自分の子供のことを思いだ してほしい。多少,智 慧のある子供は
すべてこの位のズルさは持 っているのだし,そ れに彼等はそうすることによって自分が善
い子だ と何時か錯覚 してい くのである」(8)())。
2-2. 「惜 しい」 と思 う気持ちを克服 した 「ぼ く」をよしとし,こ の点に生徒の注意
を喚起 し,道 徳的に価値あると思われる言葉,友 情,を 称揚すること自体に非はない。た
だそれは,困 難を克服 し価値を実現 したというパターンと,友 情が通常善 として使われて
いる言葉である点に賛意を表 しただけである。
 「ぼ く」が社会的儀礼を心得ているという点も批判 し去 るわけにはいかない。「ぼ く」
が感 じたのは優越感であった としても,動 機は見舞いであ り,見 舞いのためには相手が悦
びそうな品を持参するとい う心遣い,相 手に とっては価値があるが私に とっては大 した物
でもないものを選ぶとい う賢さ,自 分の感 じた非礼な感情は抑制する自制心な ど,よ くで
きた少年であるとい うことにならないだろうか。このような態度こそ,日 本社会で うまく
生 きてい くために学校で育成されていい態度だ と言 うのは,「純真な子 ども」 とい う子 ど
ものあるべき姿の一般的公式に抵触する故に却下されるのだろうか。実の ところ 「ぼ く」
と病気の友達の関係は,描 かれたようなもので しかなかったのだろ う。非常に惜 しい もの
を手渡さなければならないような関わ りではない,し か し友好な関係は保っておきたい,
というような。
 教師は必要な建前を教え,「ぼ く」は教師の要求を理解 し,協 力する。協力によって学
校は,彼 に とって居心地のいい場所 となる。
 道徳授業に対する批判は強い。学校において道徳授業を行 うべきだ とする教育者,教 育
学者で も,「徳 目主義」 を批判 したうえでなければ自分の考えを開陳する段取 りに至 らな
いことが多い。修身の授業が果た した歴史的役割の故であり,対 話を成 り立たせないまま
に教師が道徳的に価値ありと思われる言葉をふ りかざしてみせるか らである。
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釈される可能性のないものであり,教 師の発問も,目 指す価値がいいことだという(で き
れば感動や体験をともなった)児 童生徒の発言を引き出すことに集中するものでありたい
ということになろう。そのためには,事 実の記述は解釈の多様性を招 きかねないので資料




後,そ の点を子 どもたちに話 し合わせたが,子 どもたちが言 う)「文章に書いてないか ら
わか りません。」私は言った。「これで 『道徳』の授業を終わります」(12)())。
 これを岸祐尚が追認する:「 私は,… 読み物だけを子 どもたちに与え,次 のような 『発
問』をしていた。『主人公はどうすればよかったので しょう。』まともに考えられるはずが
ない。主人公のおかれている状況がほとんどわからないからである。当然,子 どもたちは
歯の浮 くような発言を した。具体的な内容など,ほ とんど出なかった。全 くつまらない授
業だった」(1)(3))。
 今 日まで道徳の授業は,資 料に具体的事実が十分に書き込まれていな くても行われてき
た。事実の欠けた部分に子 どもたちの生活のリアリティを当てはめ(さ せ)て,授 業を進
める手法をとったか らである。道徳授業の狙いは資料の読み取 りではなかった。資料の粗
筋に子 どもたちの生活を当てはめ(さ せ)て,実 は生活のなかでの自分の行為を道徳的に
反省させ導 くことを狙い としていたのだ と思 う。資料の役割は思考の枠組みの提示であっ
て,資 料が空けておいた場所に,教 師は子どもたちの行為を入れ込んで道徳の授業を成 り
立たせてきた。それが道徳授業の基本的な深謀ない し戦略ではなかったか。このような考
えに立てば,先 の佐々木の授業 「失敗」の原因は,資 料の枠に子 どもたちの生活を入れ込
むことができなかったから,と い うことになろう。
 判断の材料 となる事実が書かれていないとい う批判は,現在の大方の資料に当てはまる。
しかし,事 実が書かれていないからいわゆる道徳の授業ができないか といえば,そ れでも
授業は行われてきた。その場合の事実 とは,児 童生徒の経験であ り,そ の経験を粗いふる
いで道徳的に善いこと悪いことに振 り分ける,あ るいはレッテルを貼 ることがいわゆる道
徳の授業であった とい うことであろ う。
 生活 と道徳の関わ りについては,生 活綴方運動から,道 徳の時間特設の際に批判が展開
されていた。小川太郎は言 う:「 …時間を特設 して行なう道徳教育が,徳 目の観念を子 ど




して,子 どもの間の分裂 ・対立 ・競争 ・支配と被支配の関係を克服 して,い きいきとした
人間の共同の意識をつ くり,団 結 してみんなの願いを実現 しようとする行動を可能にして
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い く…」。 ここでは,特(14))設道徳に対置される,生 活において目指されるべき方向が示され
ている。
 「〈資料を教える〉道徳の授業」を提唱する井上治郎を支えるのは,「 いわゆる価値観の
多様化の状況」であり,お そ らくそこか ら招来される 「子 どもたちの十人十色の意見」で
あり,意 見交換による相互啓発効果である。 「〈資(15))料で〉 と,あ えて言 う以上は,そ こに
〈一を〉 と続 く何かが暗黙のうちに想定されており,こ の何かは,〈徳 目〉 とい うことに
ならざるをえない」 と道徳授業のや り方を批判 し,自 己の運動論的な立場を次のように説
明する:「 私があえて 〈資料を教える〉をスローガソにするのは,道 徳の授業を,… 〈資
料で〉〈徳 目を〉教える授業にして しまいた くないからである。… 〈徳 目を教 える〉道徳
の授業は,時 代錯誤もはなはだ しいとおもわれる…。…第二のねらいは,道 徳の授業にお
ける資料の重要性をいやがうえにも強調することによって,〈 現実の〉広 く利用 されてい
る副読本その他の資料に対する,き び しい批判の 目を,お おかたの教師にもって もらおう
とするにある」。 こう主(16))張する井上は道徳資料が,「特殊具体の状況における特殊具体の人
間の生 きた姿をさながらに描いた資(ナ)料」であることを求(エの)める。そうすると勢い資料は長文
になろう。「一資料一時間扱いを前提 としていたために,と か く小さくまとまった資料の
選択や自作へと,お 互いの意識を知らず知らずの うちに縮こまらせ…教師はもとより子 ど
もたちからも,話 し合 うべきを話 し合いきれなかった不満が,依 然 として跡を絶たなかっ
た」,「資料は一っで,こ れを二単位時間 とか三単位時間 とかを充てて用いることで,そ の
活路を開 くのが妥当ではないか」:具(18))体的な状況 と具体的な人間を描いた長文の資料,そ
こからでて くるのは 「多時間扱いの道徳授業」の主張 ということになる。
3.道 徳資料 一図と地を手がかりに一
3-1. 事実を書 くためには,何 を事実 として確i定するかの作業があり,何 のためにま
たは如何なる視点か ら書 くかの作業がある。
 次郎君の家の猫は鼠をとる,を 事実だと認めて(な いし,事 実であることを争わないで,
一 というのも,後 でこれが事実ではないとわかった としても話者にとっては自分の言い
たいこと,次 の例の場合はうちの猫の話,に 影響がない以上争 う必要がない),し か しう
ちの白猫は鼠をとらない,と続けることもできる。事実であるか否かを争 うこともできる:
某年某月某 日某時某分,私 は次郎君の家の猫が右前足を黒い鼠の腰にあてて引き寄せる動
作を しているのを見た。また,次 郎君がかつて,う ちの猫は鼠をとると言っていた記憶が
ある。そこから私は,こ の猫が鼠をとろうとしているのだと判断した。 この場合,当 初の
命題は,判 断に属する。
 子 どもたちは大抵,資料に事実 として書かれていることが事実であるか どうか争わない。
学校の授業において,教 科書なり先生の配る資料については事実を争わない習慣であるか
ら。それが学校や先生の権威 というものでもあろう。 もし,疑 いを抱いても,授 業のなか
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 道徳資料の物語はその場だけのお話 として了解すべきであって,実 際の行動に移されて
はかえって困る場合もある。一本橋のまんなかで出会った狼をどっこい しょと抱き上げて
渡 した熊の優 しさを描(ノ)いた資料に感動 した小学校一年生が,幼 稚園の子 どもを一本橋の う
えで抱えあげては困る。子 どもたちはそのことを知ってさえいる。授業の終末段階で教師
が,物 語の主人公に手紙を書 きま しょう,と 誘 うのに対 して,一 人の児童は,「 しっとる
もん,せ んせいがよむだけやろ」 と言(19))いながら手紙を書いた。道徳資料が示すのは事実の




 事実は,事 実であるとの判断を含む。猫が鼠に手をかけているとき,猫 と鼠が楽 しく遊
んでいるのだ とは考 えにくい。 しか し,某 月某日にひ ょいと目に した情景をどれほど細か
く描写 して事実の記述を並べてみても,猫 が鼠をいわゆる猟の対象としてとるということ
であったかどうかは確定 しにくいであろう。鼠をとらな くなった猫が多い とき,そ の猫の
行為が猟というよりじゃれるという遊びだったかどうか,猟 をする,も,遊 ぶ,も 元来人
間の行為につけた名であり,食糧のために猟をするのでなければ遊びだ云々まで考えると,
猫の行為をどちらとして考 えるかは,話 者の判断に属する。 どちらであるかの,判 断を含
むいわゆる事実が争われるとすれば,そ れは,人 と人との間の問題であって,猫 には関わ
りがない。
 さらに,何 を記述すべき事実として取 り上げるかの選択は,判 断な しには不可能で,あ
る意図ない し視点によって記述される以上,意 味を与えられて切 り取 られた事実が資料 と
して書き(ビ デオに)と られる。道徳の授業の場合,児 童生徒が,事 実であるか否かの判
断,ま た事実を資料 として構成するための視点の検討を自らの手で行う,な いし参加する
ことは,稀 である。道徳授業において児童生徒は,現状では基本的に教化の対象で しかない。
3-2-1. 児童生徒にとって課題 となるのは,資 料をいかに理解するかであるという
現状から出発 しよう。冒頭に子 どもが授業から離れていく過程について述べた。算数 ・数
学ならばもっとすっきり理解されるはずだとの思いは,子 どもの発言にみられるだけでな
く,教 師の方にもあろう。算数 ・数学が解けるのは,実 際には小中学校では解ける問題 し
か出題 しないからである。 しかし,そ の解ける問題 も,理 解 となると単純ではない。
 算数 ・数学の理解について,銀 林浩は,「構造的に二つのレベルがあるといったらよい
で しょうか」 と説明する:一 つはリテラルな側面,書 かれたテキス トを読みそこに何が書
かれているかを理解する,例 えば書かれている証明を字義通 り辿ることができる,こ れに
対 して,イ メージや,さ らにそのイメージを作るための動作や行動,テ キス トがなぜそ う
書かれているのか とか,そ うした論理的展開は どうして思いつかれたのか,と い うことの
理解。「数学者は多 くの場合,こ の 『なぜ』がわかった とき,本 当に 『わかった』 といい
ます」。前者の表面的な理解にとどまっている場合,「 あいまいな ところはやは り分解不能
の硬直な全体になっていますか ら,人 に聞かれた り,わ からないところを補おうとすると,
必ずつっかえるわけです」。これに対 し,後 者の理解は レベルが一段上がる,そ して,変
容する柔軟なシェーマになっている,と 言 う(2)(0))。
18 上 薗 恒太郎
 これを図 と地,数 学的事実 とそのための背景,と 銀林は考えている。「数学的形式ある
いはテキス トは一度は適切な背景の中に置かれなければならないが,そ のあとは背景か ら
切 り離せるようにしなければ機能することができない」(2)(1))。
 いささか牽強付会の感を免れないが,図 として道徳的価値,地 としてコソテキス ト,さ
らに両者の関係を見えさせる視点の,三 つのタームを設定 してみたい。道徳資料において
リテラルなテキス トは道徳的命題であり,そ れはお うお うにして道徳的価値 として(場 合
によっては徳 目として)単 語で表される場合が多いから。また道徳的価値が語 られる文脈,
または道徳的価値が置かれる事柄の連関を,地 ない し背景 と設定する。さらに,地 にどの




つの価値である。子 どもたちは 目指す価値を資料や教師の態度 ・発言の地のなかに読み取
ろうとする。その場合の視点は,今 道徳の授業をやっている,今 までの経験からして一つ
の価値が答として求められているはずだ,と いう構えである。果 して,教 師が一つの価値
を口にする,な い し誰かが当てる,単 純に構成された授業はほ とんどそこで終わる。
 推奨されているのは,授 業の最後に自分自身を見つめ直す実践への動機づけの段階を付
け加えることである。児(  ラ)童生徒の体験 と結び付けるために,体 験発表をさせる,決 意表明
をさせる,な い し,当 の道徳的価値を他の地,コ ソテキス トと結び付けてみせることで応
用の可能性を示 し応用への動機づけを図る,教 師の説話を終末段階にもって くる,児 童生
徒の作文や,反 省文を朗読する,あ るいは,新(23))学習指導要領の体験や他教科 との連携重視
の考え方に したがって,次 の時間に行われる例えば特別活動 とのつながりを示唆するな ど
の手法もとられるであろう。価値 と生活 とのつながりを考えれば,児 童生徒が道徳授業で
示された価値の視点に立って,自 己の体験や生活を見つめる段階を設けることになろう。
 授業の終末によく用いられるこの段階は,児 童生徒の視点を見出された道徳的視点にお
いて,地 ・コソテキス トを児童生徒の生活ないし体験に置 き換える作業 となる。その際,
教師は似た経験はないか,と 発問することが多いが,こ の発問は多 くの場合,安 易である。
日常生活のなかか ら当てはまる経験をひろいだす作業は,地 と図,コ ソテキス トの関係を
問いなおさなければ,当 りはずれのあるあてはめ作業になりかねない。
 とい うのも,一 つは,授 業のなかで見いだされた価値は,見 いだされただけであって,
なぜそのような価値が資料の地のなかから図として浮かび上がってこなければな らないの
かについて十分説明されていないことが多いから。道徳資料に対する多 くの論者の批判は
この点にある:芥 川や太宰の,別 様に解釈できるとか,む しろその方が 「人生の息吹きを
漂はせてゐる」 といった受けとめ方,な ぜなのかを納得するに十分な事実が資料に書 き込
まれていない,状 況がわからない,と いう批判など。
 二つには,見 いだされた道徳的価値を他のコンテキス トに適用するにあたっての条件,
どのような場合にその命題が適用 されるべきであり,ど のような場合は適用すべきでない
のか,が 示されていない。それはつま り教師が授業時間に示す価値はほ とん どいつでも普
遍妥当の もの として扱われており,そ の価値を適用 してはな らない場合を示す道徳授業を
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眼にしたことがない(道 徳的価値の対立する場面が現実にはある。極端な例をあげれば,





 三つめに,似 ているか どうかの類似性の判断には,示 された価値が理解されていること
が前提され,ま た どのような視点か ら類似 していると判断するのかが明らかになっている
ことが要請される。「類似性 というものがそこにあるのではな く,む しろ作 りだされるも
の」,「類似性を見ようとするから見えて くる」のだ とすれば,視(29))点獲得のための十分な手
だてが構 じられた うえでなければ,類 似体験を問 うことは,授 業で扱わな くても児童生徒
が類似性をあげることができるかどうかのテス トになって しまう。
 資料が道徳的価値をコソテキス トのなかで描いたものになっておらず,道 徳的価値のパ
ラフレーズにすぎないとき,地 と図の関係を考えることはできない。その資料の記述は,
目指す価値の形 を変えた説明であって,子 どもの生活世界ない し心理的リアリティに届い
ていない。そのとき授業は形を変えた説教になって しまう。地は,生 活世界を構成する事
実の文脈を反映 していなければならない。資料に必要な事実を書き込むか,現 実性をもつ
典型によって資料を構成するか,心 理的な課題をリアリティーによって描 き出すか,方 法
はいろいろあるとしても。現実にはありえないような物語,事 実は書かれていないファソ
タジーであっても,子 どもたちが直面 している課題に応えるもので道徳的な価値を含むな
らば,資 料 となり得る。 ここでいう地は,必 ずしも事実(25))を描いてある必要はない。むしろ
子 どもたちにとってリアリティをもっていることが重要である。




おいては,目 指す価値を見い出す作業よりも,地 のなかにどの ようにして図を見いだすか
を,地 と図の関わ りを課題 とすることになろう。 どのようにして,な ぜこの地か らこの図
が導 き出されるのかを問い,柔 軟に変容するシェーマ としての図を授業の 目標 とすること
ができる。 とはいえ,教 師の意識に,最 後に一つの価値を高 く掲げてみせる授業の型 しか
眼中にないとき,授 業は今まで と変わ らないものになって しまう。
 地 と図の関係を取 り上げる授業が もっと工夫されていい と思 う。一つの道徳的価値だけ
を取 り上げる場合でも,い ままで述べたような観点か らさまざまに工夫することによって
授業を活性化することが可能である。
3-3. 新 しい試み として複数の道徳的価値を同時に取 り上げることを提唱 したい。特
に複数の価値が共働する資料ない し授業の開発が必要であろう。
 複数の価値を取 り上げることによって,価 値の間の関係が問われることになる。価値の
相互関係をどう考えることが妥当かは,そ れらの価値が置かれたコソテキス トに依存する。
20 上 薗 恒太郎
複数の価値を同時に扱 う資料の場合は,地 があるていど具体的に描かれなければ,換 言す
れば状況があるてい ど明 らかになっていなければ論議を進めることができない。また,価
値がコソテキス トのなかでもつ意味を読み取 らなければ,つ まり地 と図の関係を問題にし







うな資料を扱 うと,子 ども自身を行き詰まらせて しまう,こ の論文の冒頭に一端を掲げた
ように。陥ったディレンマか ら抜け出す有力な方法は,コ ンテキス トのなかでの価値の関
連を考えることである。価値相互の関係を考え,価 値が成立 している根拠を明らかにし,
価値を整理するや り方に気付いた とき,価 値間の葛藤を解消することがで きよう。
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